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Ein Erfahrungsbericht über ein (psychologisches) Gesprächsangebot
für Schülerinnen und Schüler
Renate Haack-Wegner
Zusammenfassung
Ich möchte im folgenden Beitrag über ein
interdisziplinäres Projekt in Bremen berichten,
das vor einigen Jahren durch das Zusammen-
wirken von interessierten Lehrerinnen, Schul-
psychologlnnenen und mir, als Mitarbeiterin
am Institut für Psychologie und Sozialfor-
schung an der Universität Bremen, entstan-
den ist. Zunächst werde ich kurz die Entste-
hungsgeschichte darstellen. Im Schwerpunkt
geht es mir um die Reflexion der Erfahrungen,
die Psychologiestudentinnen und Studenten
im Rahmen ihres Praktikums dort gewonnen
haben. Das Ziel ist sowohl eine erste Evalua-
tion der Einrichtung selbst als auch Erkennt-
nisse über die Praktikumserfahrungen der
Studentinnen.
Seit Beginn des Schuljahres 1996 existiert
am Bremer Schulzentrum Walle in der Se-
kundarstufe II (Gymnasium und Berufliche
Schulen für Gesundheit) ein Gesprächsan-
gebot für Schülerinnen und Schüler: das
»Offene Ohr«: Ein solches offenes Ohr
haben zwei Psychologie-Studentinnen der
Universität Bremen jeweils für ein Schuljahr
im Rahmen ihres Praktikums.
DIE ENTSTEHUNG
Es gab verschiedenen Gruppen, die Inte-
resse an diesem Projekt hatten:
-Die Schülerinnen und Schüler, die in der
Schule oft keine ausreichenden Zeiten, Räu-
me und Ansprechpartner für Probleme ihrer
schulischen, privaten und beruflichen Le-
benswelt fanden.
-Die Lehrerinnen und Lehrer, die ein sol-
ches Gesprächsangebot als Entlastung und
Bereicherung des schulischen Angebots
ansahen.
-Die Institution Schule, die mit ihrem ge-
sundheitlichen Schwerpunkt dieses Projekt
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als weitere Möglichkeit begriff, physisches
und psychisches Wohlbefinden an der
Schule zu stärken.
-Die Universität, die im Rahmen der Päda-
gogischen Psychologie durch dieses Vorha-
ben den Praxiszugang für das Halbjahres-
praktikum der Psychologiestudentinnen im
pädagogischen Feld ausbauen und die dort
gewonnenen Erfahrungen vielfältig für For-
schung und Lehre nutzen wollte.
-Die Psychologie-Studentinnen und Stu-
denten, die hierdurch ein Erfahrungsfeld ge-
wannen, das institutionelle, entwicklungs-
psychologische, klinische und sozialpsycho-
logische Erkenntnisse zeitigt und eine Aus-
einandersetzung mit einem späteren Ar-
beitsschwerpunkt im sozial - pädagogi-
schen Feld ermöglicht.
-Der Schulpsychologische Dienst, der diese
Form des Gesprächsangebotes mit halbpro-
fessionellen jungen Studenten als niedrig-
schweiliges Angebot im schulischen Raum
sinnvoll fand und es deshalb auch gerne
supervidieren wollte.
Alle diese Interessen kamen am Schulzen-
trum zusammen. Mit Hilfe von Spenden
und Eigeninitiativen wurde ein Raum herge-
richtet und mit einer Ausschreibung im Stu-
diengang Psychologie nach den Praktikan-
tinnen gesucht. Nach den Sommerferien
1996 konnte das erste Praktikantenteam
beginnen. Mit einer kleinen Feier wurde das
»Offene Ohr« dann offiziell eingeweiht und
stieß auf nachhaltiges Medieninteresse.1
DIE STRUKTUR
Die Praktikanten sind vier mal die Woche
während der Schulzeit von 9.00 Uhr bis
13.00 im »Offenen Ohr« anwesend. Vor
allem in den Pausen steht die Tür des
Raumes offen, um den Schülern und
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Schülerinnen die Möglichkeit zu geben, den
Raum zu sehen und die Studentinnen bei
einer Tasse Kaffee oder Tee kennenzuler-
nen. In der übrigen Zeit haben die Schüler
und Schülerinnen dann die Möglichkeit, mit
den Praktikantinnen in vertraulicher Atmos-
phäre zu sprechen. Dabei wird versucht,
das zentrale Problem und dessen Bewälti-
gungsmöglichkeiten herauszufinden. Selbst-
verständlich sind die Praktikantinnen nie-
mandem zur Auskunft verpflichtet und un-
terliegen der Schweigepflicht. Auf Wunsch
der Schülerinnen und Schüler kann aber
auch ein Kontakt mit den Schulpsychologen
oder einer anderen Beratungseinrichtungen
hergestellt werden. Das »Offene Ohr« ist in
keine formelle schulische Instanz eingebun-
den, damit die Praktikanten sich neutral ver-
halten können.
Einmal in der Woche findet für die Prak-
tikantlnnen eine Supervision bei den beiden
Psychologlnnen des Schulpsychologischen
Dienstes West statt. Im Austausch mit
ihnen können sie u.a. den Verlauf der
Kontakte, ihr Gesprächsverhalten und ihre
Rolle in der Institution reflektieren.
Neben der Supervision treffen sich alle am
Projekt Beteiligten (zwei Lehrerinnen, ich
als Lehrbeauftragte für Pädagogische Psy-
chologie, die beiden Schulpsychologlnnen
und die Praktikantinnen) alle vier bis sechs
Wochen, um den regelmäßigen Austausch
zu gewährleisten. Inhaltliche und organisa-
torische Fragen können geklärt werden
Jede Neuerung im Schulleben setzt, wie
jede Innovation in einer Institution, einen
psychodynamischen Prozeß in Gang: Hier
soll eine weitere, neue Gruppe in das
Schulleben intergriert werden und doch
gleichzeitig draußen bleiben. Diese Am-
bivalenz muß von allen Beteiligten ertragen
werden, ebenso wie Ängste, zu hohe
Erwartungen und Mißtrauen, Gefühle, die
bei Veränderungen in Organisationen erfah-
rungsgemäß auftreten. Die Begleitung des
»Offenen Ohres« durch die gemeinsame
Gruppe soll auch der Reflexion dieses Ge-
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schehens und einer möglichst schnellen
und adäquaten Reaktion darauf dienen.
DIE ERFAHRUNGEN nEIN JAHR ALS OFFENES
OHR« - DIE STUDENTINNEN BERICHTEN:
Ich möchte an dieser Stelle nur eine Gruppe
zu Wort kommen lassen: die Studentinnen
und Studenten, die über drei Jahre hinweg
(1997-1999) im »Offenen Ohr« gearbeitet
haben. Die Aussagen stammen aus ihren
Praktikumsberichten. Ich habe diese Be-
richte nach thematischen Schwerpunkten
geordnet, zusammengefaßt und einige Pas-
sagen zur Illustration herausgegriffen.
Wenn ich die einzelnen Berichte vertikal zu-
sammenfasse, gehen bestimmte Schwer-
punkte verloren, denn jede Praktikantinnen-
gruppe hatte ganz spezifische Bedingun-
gen, schon durch den chronologischen Ab-
lauf und die prozesshafte Entwicklung eines
solchen Projektes. Auch die Person, ihre
Lebenswelt, ihr Geschlecht, ihre biogra-
phisch geprägte Umgehensweise mit der
Institution Schule und mit Jugendlichen, ihr
Verständnis von der Rolle als Psychologln
und der spezifischen Rolle im Offenen Ohr
sind jeweils anders. Ebenso ist der motiva-
tionale, methodische und theoretische Hin-
tergrund jeweils ein anderer. Das alles spie-
geln auch die Praktikumsberichte wieder,
die jeder für sich eine ganzheitliche Gestalt
haben und spezifischen Arbeitsschwer-
punkte erkennen lassen. Trotzdem versu-
che ich, die einzelnen Erfahrungen in einem
Überblick zu vereinen, so daß ein umfas-
sendes Bild über die dreijährigen studenti-
schen Beratungserfahrungen im »Offenen
Ohr« entstehen kann.
Dieses Bild gibt die Perspektive der Stu-
dentinnen wieder, das heißt nur einer der
Gruppen, die an diesem Projekt beteiligt
waren2• Zu einem vollständigen Bild gehör-
ten ebenso die Erfahrungen der anderen
Gruppen mit dem »Offenen Ohr«, also die
der Schüler und der Lehrer (über den quan-
titaven Ansatz hinaus), die der Begleitgrup-
pe und natürlich die der Schulpsychologen.
So stellt die Sammlung der studentischen
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Erfahrungen zwar einen wesentlichen Bau-
stein für eine Evaluation dar, aber nicht den
einzigen.
Da sie jedoch die konkretesten Eindrücke
von der Arbeit, den Chancen und Schwie-
rigkeiten eines offenen Gesprächsangebots
an einer Schule der Sekundarstufe II ge-
sammelt haben, erscheint mir die Wieder-
gabe ihrer Erfahrungen vorrangig. Dabei
heißt aber auch, daß ihre Beobachtungen
eine gruppenspezifische subjektive Darstel-
lung ist, was es zu reflektieren gilt.
Thematisch lassen sich aus den Prakti-
kumsberichten vier Aspekte herausschälen:
Berichte und Reflexionen über ihre
-Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern
-Interaktion mit der Institution
-Begleitung durch die Supervision
-Begleitung durch die Projektgruppe und
eigene Rolle.
1. ZUR ARBEIT· MIT DEN SCHÜLERINNEN UND
SCHÜLERN:
Zu Beginn jedes Schuljahres gab es eine
Kennenlernphase: Die Praktikantinnen steil-
ten sich auf Schülerversammlungen vor,
verteilten Flyer, machten einen Aushang,
gingen durch die neuen Klassen und diese
hatten Gelegenheit, sie im »Offenen Ohr«
zu besuchen. So sollten Information über
die Personen und die Arbeit vermittelt,
Fragen beantwortet und eine erste gegen-
seitige Kontaktaufnahme geschaffen wer-
den. Wie unterschiedlich diese verlaufen
kann, zeigen die Erfahrungen von zwei
Praktikantenteams:
Gymnasiale Oberstufe: In vielen Fällen
wurde unsere Vorstellung kommentarlos
hingenommen und auf Nachfrage durch
uns oder der Lehrerin nichts geäußert, so
daß unsere Vorstellung nach fünf bis zehn
Minuten beendet war. Wenn Fragen ge-
steilt oder Anmerkungen gemacht wurden,
wirkten sie auf uns oft reserviert, ableh-
nend, ironisch. Bsp. : ,Ihr macht hier jetzt
Publikum und wollt an uns herum experi-
mentieren. Als Versuchskaninchen!'
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Berufsschulklassen: Hier dauerten die Ter-
mine häufig länger, bis zu einer ganzen Un-
terrichtsstunde. Wir bekamen viele Fragen
gestellt, die sich zumeist auf den ,Rahmen'
des Projektes bezogen (Bsp: Kann man
fünfmal kommen) oder mögliche Szenarien
beschrieben (Bsp:' Was würdet ihr machen,
wenn jemand verzweifelt heulend zu Euch
kommt?')3
Die Erfahrung eines anderen Praktikanten-
teams:
»Nachdem wir uns in der ersten Klasse
bekannt gemacht hatten, in der wir sehr
wohlwollend und interessiert aufgenom-
men worden waren, sind wir mit der Klasse
in den Raum des »Offenen Ohres« gegan-
gen. Dort angekommen sagten einige
Schülerinnen und Schüler übereinstim-
mend: 'Das ist ja ein toller Raum. Hier kann
man sich wohl fühlen.' ... Etwa eine Stunde
später sind wir in eine andere Klasse in der
....(Dependence) gegangen. In dieser Klas-
se kam es zu einer völlig anderen Situation.
Einige Schülerinnen nahmen uns gegenü-
ber eine sehr abweisende Haltung ein. Uns
wurde berichtet, welche negativen Erfah-
rungen einige mit Beratungsstellen ge-
macht hatten. Auch wir wären bestimmt
nicht besser. Psychologen hätten doch alle
selbst Probleme und könnten anderen nicht
helfen, und würden nur auf die Uhr starren
und warten, daß fünfzig Minuten um sind.
Als wir dann mit dieser Klasse in das
»Offene Ohr« gingen, um ihnen ,unseren,
Raum zu zeigen, sagte eine Schülerin zu
Arno: ,und wir sind die psychisch Kranken,
die in den Raum geführt werden.' Die
Reaktion der zweiten Klasse hat uns verun-
sichert. Später, auch durch die Supervision,
ist uns klarer geworden, daß jede Klasse für
sich spezifische ,Eigenarten' hat, die von
vielen Faktoren abhängig sind: von der
Zusammensetzung des Klassenverbandes,
von dem Umgang in der Klasse miteinan-
der, von der Beziehung zwischen den unter-
richtenden Lehrerinnen zu der Klasse und
umgekehrt von der Klasse zu den Leh-
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rerlnnen und den Erfahrungen mit anderen
sozialen Einrichtungen (Beratungsstellen,
Psychologen). Uns selbst ist bewußt ge-
worden, daß wir selbst nur sehr begrenzte
Möglichkeiten haben, die Situation bei der
Vorstellung in der Klasse zu gestalten.«'
Einige Daten:
Die Besucher waren überwiegend Berufs-
schülerinnen und damit auch überwiegend
weiblich (Der Gesundheitsbereich hat eine
fast ausschließlich weibliche Schülerklien-
tel). Etwa gleich viele Schülerinnen kamen
einmal oder mehrmals. Sie kamen alleine,
wie auch in kleinen Gruppen. Auch im zwei-
ten und im dritten Jahr stellte sich ein ähn-
liches Bild dar. Der weibliche Anteil über-
wog, auch von seiten der Gymnasiasten
her. Vor allem die ersten Jahrgänge des
jeweiligen Bildungsganges fanden sich im
»Offenen Ohr« ein. Der Anteil der gymnay-
sialen männlichen Schüler nahm aber im
Vergleich zum ersten Jahr zu. Die Be-
sucherfrequenz war phasenweise unter-
schiedlich hoch und blieb über alle drei
Jahre relativ konstant (durchschnittlich 50
Schülerinnen im Schuljahr). Die Intensität
der mehrmaligen Kontakte schwankte: zwi-
schen 4 und 10 Besuchen, zum Teil stellte
sich ein regelmäßiger Kontakt zu einzelnen
oder ganzen Gruppen her.
Die Gespräche wurden in der Regel von bei-
den Praktikantinnen gemeinsam geführt.
Ganz selten wurde der Wunsch geäußert,
mit einer Person alleine zu reden.
Den Ablauf und das methodische Vorgehen
wird in einem der Praktikumsberichte näher
dargestellt:
»Zunächst boten wir immer Tee oder Kaffee
an und klärten den Gesprächsrahmen ab.
Wir teilten mit, daß wir Studenten sind, und
das Gespräch auch mit einem, einer von
uns alleine geführt werden könnte. Wir frag-
ten, ob wir uns siezen oder duzen wol-
len/sollen. Wir teilten mit, daß sie den Ge-
sprächsverlauf selbst bestimmen können
und jederzeit stop sagen könnten. Au-
ßerdem versuchten wir zu klären, welche
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Erwartungen die Schülerinnen und Schüler
an uns hatten. Nicht immer kamen wir da-
zu, den Gesprächsrahmen und die Erwar-
tungen an uns zu klären, da in einigen Situ-
ationen der Leidensdruck so groß war, daß
sie sofort anfingen, von ihren Sorgen und
Problemen zu berichten .... Im Verlaufe der
Gespräche versuchten wir gemeinsam zu
klären, was an bestimmten Problemen,
Konflikten oder Sorgen für sie belastend ist.
Wenn die Schülerinnen sich bewußt waren,
was sie belastet, stellten wir Fragen, die
ihnen helfen sollten herauszufinden, wei-
che Handlungsmöglichkeiten sie haben.
-Was kannst Du an der Situation verän-
dern?
-Wer kann Dir in der Situationlbei dem
Problem helfen?
-Worauf kannst Du Einfluß nehmen?
-Was kannst Du nicht beeinflussen?
-Was hat dir bisher geholfen in bestimmten
Situationen?
-Was müßte sich ändern, damit es Dir bes-
ser geht?
Am Ende der Gespräche fragten wir die
Schülerinnen und Schüler, wie es ihnen
jetzt geht. Einige fühlten sich erleichtert.
Oft sagten sie, es würde ihnen jetzt besser
gehen. Wir boten zum Ende des Gesprächs
an, daß sie wiederkommen könnten, um
noch mal mit uns über ihr Anliegen zu spre-
chen und uns, wenn sie mögen, auch mit-
teilen, wie sie das Gespräch im Rückblick
fanden. Wir betonten, daß es für uns auch
wichtig ist zu erfahren, wenn sie das
Gespräch mit uns unbefriedigend fanden,
oder Kritik an dem Gespräch mit uns hät-
ten.« (1998, S.6-8)
Die Motivation der Schülerinnen und
Schüler, ins »Offene Ohr« zu kommen, war
nach Meinung der Studentinnen recht un-
terschiedlich: neben dem Unterhaltungs-
wert, der Abwechslung im Schulalltag
ergab sich auf diesem Wege auch die
Möglichkeit, mit Schülerinnen verschiede-
ner Klassen ins Gespräch zu kommen. So
konnte vor allem auch für die Berufs-
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schülerinnen und gymnasialen Schülerin-
nen eine Möglichkeit eröffnet werden, mit-
einander in näheren Kontakt zu kommen.
Der Wunsch, einmal alleine im Mittelpunkt
zu stehen, daß sich jemand exklusiv um
einen kümmert, ist ihrer Meinung nach ein
weiteres Motiv.
Für alle Schüler, so sehen es die Prak-
tikantlnnen, ist das »Offene Ohr« wichtig,
um einen Raum in der Schule zu haben, wo
auch über nicht schulische Themen gespro-
chen werden kann. Zum Teil inszenieren sie
ein regelrechtes Unterhaltungsprogramm,
so daß die Praktikantinnen sich auch in der
Rolle von »Talkshowmoderatoren« fühlten:
»Drogen und deren Konsum war beispiels-
weise ein typisches ,Talkthema' im
»Offenen Ohr« .... Andere Gespräche gin-
gen beispielsweise um Politik, um Krieg (die
Kosovo Bombardierung war aktuell), darum,
ob Abtreibung nun Mord ist oder nicht usw.
Besprochen wurden auch wissenschaftli-
che Themen, die in der Schule nicht zum
Lehrplan gehören, es wurde über die Chaos-
Theorie diskutiert, über Musik, die wir zu-
sammen hörten (von Klassik bis Hardcore) ,
über Philosophie, über unser Verständnis
von Psychologie, über Magie und übersinn-
liche Phänomene, ...Die Themenwahl deckt
sich mit den Interessen der Jugendlichen in
diesem Alter. Die Suche nach Werten, nach
Vorbildern aus dem musischen Bereich
oder aus der Geschichte ist für die Jugend-
lichen von besonderer Bedeutung, es dreht
sich alles um die Suche nach ihrer Identität.s
Daneben und vor allem wird das »Offene
Ohr« aber zu einem Raum, um mit sich
selbst in Kontakt zu kommen. Das wurde
durch den Besuch gemeinsam in einer
Gruppe:
»Ein großes Problem war, daß Schülerin-
nen, die zu uns fanden, oft in einer Art
Zwischenstadium steckten. Sie befanden
sich in einer Phase, wo sie zwar merkten,
daß mit ihnen und ihrer Umgebung etwas
nicht stimmte, sie aber noch lange nicht
bereit waren darüber zu reden geschweige
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denn formulieren konnten, was sie von uns
wollten. So erfuhren wir auf die Frage nach
den Erwartungen, nach dem Auftrag, auf
die Aufforderung, ihre Probleme zu formu-
lieren, 'ich habe gar keine Probleme', 'ich
bin nur hier, um Spaß zu haben',' erzähl Du
mir doch einfach was', 'mach mir mal einen
Kaffee.' (1999 b, S.10)
Aber es gab daneben die vielen EinzeIge-
spräche über klar definierte Probleme.
Zunächst einmal die Gesprächsthemen im
Überblick:
-familiäre Konflikte (Konflikte mit Geschwi-
stern, Freunde werden von den Eltern nicht
akzeptiert, Gewalterfahrungen mit den EI-
tern, Alkoholprobleme der Eltern)
-Probleme am Ausbildungsplatz (mit Kolle-
gen, mit Vorgesetzten)
-Drogen
-Konflikte in der Schule (mit Lehrerinnen,
mit Mitschülerinnen)
-Konzentrations - Lernschwierigeiten
-Beziehungsprobleme (Probleme mit dem
Freund, der Freundin)
-Prüfungs - Leistungsangst
-Praktisches (Auskünfte über Ämter)
-Motivationsprobleme
-Gefühle von Sinn - und Hoffnungslosigkeit
-Identitätsprobleme
- Berufsfindungsprobleme
Ein Ausschnitt aus einem Praktikumsbe-
richt verdeutlicht diese Aufzählung:
»Typische Themen in Einzelgesprächen wa-
ren Berufsfindungsschwierigkeiten, der all-
gemeine Wunsch, die Schule abzubrechen,
von Zuhause auszuziehen zu wollen oder
ausgezogen zu sein mit den damit verbun-
denen Problemen, Liebeskummer, Proble-
me mit Freund oder Freundin und allgemei-
ne Lebenskrisen. Bei den Mädchen/Frauen
war oft auch die Unzufriedenheit mit ihrem
Äußeren und was sie dagegen tun könnten
wichtiges Gesprächsthema. Erschreckend
war für mich, wie viele Mädchen schon im
Alter von 16 Jahren regelmäßig Diäten ma-
chen. Mit dem Thema Eßstörungen und
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den Vorstufen zu diesem Symptom wurden
wir mehr als häufig konfrontiert .... Aussa-
gen wie ,Ich habe heute wieder nichts ge-
gessen' oder ,guck mal. die Hose ist schon
zu weit geworden' wurden vielfach in ähnli-
cher Weise gemacht.
Bei allen Schülerinnen war neben der Iden-
titätssuche ... auch noch die Suche nach se-
xueller Identität als Rahmenthema von Be-
deutung. ...so bekam ich die Geschichte
vom ,ersten Mal' zu hören oder der Wunsch
nach Sexualität wurde geäußert, obwohl
der dazugehörige Partner noch fehlte, Irrita-
tionen wurden beschrieben wie, ,ich bin
doch jetzt schon so alt, dann muß es doch
endlich mal passieren!'
Von türkischen Schülerinnen und Schülern,
ob aus der Berufsschule oder dem Gymna-
sium wurden die besonderen Probleme
ihrer kulturellen Identität thematisiert. Ent-
weder fanden Schülerinnen sich keiner Kul-
tur zugehörig oder sie definierten sich mit
einer dem Elternhaus völlig entgegenge-
setzten Subkultur, (was bei türkischen Ju-
gendlichen sehr seltsam wirkt und sie auch
stark vereinsamen läßt, wenn sie sich bei-
spielsweise die Haare grün färben und sich
kleiden wie ein Punk ). Kulturell gesehen sit-
zen türkische Jugendliche oft zwischen
zwei Stühlen, was sich bei türkischen
Auszubildenden zur Arzthelferin sogar noch
beruflich fortsetzt.
Von Schülerinnen und Schülern wurden all-
gemeine Beziehungsprobleme themati-
siert, Konflikte mit Freundinnen und Freun-
den, mit den Eltern. Auch Abhängigkeit von
den Eltern und damit zusammenhängende
Autonomiewünsche und -bestrebungen
kamen vor und im Extremfall war von Ge-
walt die Rede. Nicht nur einmal beschrie-
ben uns Schülerinnen und Schüler die At-
mosphäre in ihrem Elternhaus als sehr ag-
gressiv, meistens korrelierte diese mit einer
Suchtproblematik der Eltern (Alkoholabhän-
gigkeit). Schulprobleme kamen zwar vor,
waren aber eher selten ... Bei den Arzthel-
ferinnen kamen neben den Problemberei-
chen Elternhaus, Freundeskreis, Schulalltag
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gesondert Probleme mit ihrem Berufsalltag
hinzu: Sie sind dem Unmut wartender Pa-
tienten ausgesetzt, müssen den Streß der
Ärzte abfangen, viele schlucken diese Ge-
fühle (autoaggressiv) einfach hinunter und
fressen ihre eigenen Gefühle und Probleme
in sich hinein. Außerdem sind sie einer ab-
solut hierarchischen Struktur ausgesetzt. ...
Ausgelernte Arzthelferinnen und Auszubil-
dende in höheren Lehrjahren geben den
Druck, den sie selbst erfahren haben, nach
,unten' weiter oder wiederholen unreflek-
tiert einfach mit den ,Neuen', was sie selbst
in der gleichen Position erlebt haben. Hinzu
kommt, daß der Beruf der Arzthelferin oft
von türkischen Mädchen und ihren Eltern
ausgewählt wird. Auch sehr strenge Eltern
lassen ihre Töchter eine Ausbildung in den
klassischen Gesundheitsberufen machen,
denn das, was sie lernen, kann ja noch nütz-
lich sein, selbst wenn die Mädchen später
nicht mehr im Beruf arbeiten und sich nur
noch um die Familie kümmern. Strengen
Vätern kommt wohl auch die Ausstrahlung
der väterlich autoritären Ärzte entgegen, bei
denen sie ihre Töchter in guter Obhut wis-
sen (lieber wähnen?) .... « (1999b, S. 11-13)
Interessant sind auch die Erfahrungen, die
die Praktikanten und Praktikantinnen bei
diesen Gesprächen machen: Es läßt sich
bei den verschiedenen Projektberichten
trotz unterschiedlicher Nuancen ein Kon-
sens finden: Das genaue und sorgfältige
Zuhören stand im Vordergrund, das durch
strukturierende Fragen begleitet wurde, um
für den Schüler und sich zu klären, worum
es bei dem Konflikt überhaupt ging. Alle
bemühten sich, die Problem der Schüler
nicht zu ihren eigenen zu machen und mit
ihnen gemeinsam Lösungswege, Hand-
lungsalternativen zu erarbeiten und weder
lips zu geben, noch eigene Vorstellungen
weiterzugeben und durchzusetzen.
»Mehrmals wurde in den Gesprächen der
Wunsch geäußert, daß wir ihnen sagen sol-
len, wie sie mit bestimmten Problemen
umzugehen haben, und ob wir nicht einen
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Tip für sie hätten, was sie machen sollen.
Wir antworteten meistens, daß wir dies
nicht können. da ein Tip etwas sehr indivi-
duelles wäre. Für einen Menschen wäre ein
bestimmter Tip genau der richtige, für einen
anderen wäre der gleiche Tip ,falsch'. Wir
können ihnen dabei helfen, herauszufinden,
was für sie das ,Richtige' ist, um mit dem
Problem oder der Sorge besser umgehen
zu können.« (1998,5.7)
Trotz dieser theoretischen Erkenntnis muß
der eigenen Zweifel, ob es reicht, ,nur'
zuzuhören und ob die Unterstützung in
Form von Strukturierung des Problems und
des Lösungsweges wirklich genügt, stän-
dig reflektiert und beantwortet werden.
Ebenso muß mit der sporadisch auftau-
chenden eigenen und der Unzufriedenheit
der Schülerln über dieses .sparsame' Vor-
gehen affektiv umgegangen werden. Auch
die Versuchung, bei einem besonders nahe
gehenden Problem nicht abstinent zu blei-
ben, sondern doch mal Stellung zu bezie-
hen und einen Tip zu geben, wird von den
Praktikantinnen artikuliert.
Ebenso herrscht Konsens darüber. daß sich
die Gespräche nicht (unter der Hand) in the-
rapeutische Beratungen verwandeln. Das
niederschwellige Moment der Gesprächs-
führung wurde von allen betont und durch
unterschiedliche Methoden der Gesprächs-
führung versucht abzusichern. Daß dieses
nicht immer leicht fiel, zeigt folgende Äu-
ßerung:
»Manchmal stiegen wir auf diese Weise
(durch Fragen)tiefer in die Biographie unse-
rer ,Klienten' ein und förderten diese Re-
gression wenn von ihnen die Initiative
dazu ausging. Wir behielten dabei im Kopf,
daß der Grad an Intimität ausschließlich von
den Schülerinnen bestimmt werden sollte
und muteten niemanden von uns aus ein
biographisches Vorgehen ZU.«6
Die Gefühle, die Praktikantinnen bei den
Gesprächen erleben, sind vielfältig und
nicht immer einfach zu ertragen:
»Bei den Gesprächen mit Schülerinnen und
Schülern war ich manchmal mit Gefühlen
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der Schülerinnen direkt konfrontiert oder es
wurden Gefühle in mir hervorgerufen, mit
denen ich dann wochenlang zu kämpfen
hatte. d. h. es kaum schaffte, mich von
ihnen zu befreien. Es tauchten Gefühle wie
Aggression, Trauer, Langeweile. Eifersucht,
Neid, Ängste, Gefühle der Bedrohtheit,
Gefühle der Verbundenheit, Liebe und lie-
beskummer, Sehnsüchte, Abhängigkeiten,
Schuld und Scham, Macht und Ohnmachts-
gefühle auf. Gegen manche dieser Gefühle
nutzte die Klärung des Beratungsauftrages
und der Erwartungen nichts.« (1999b,S.15)
Die Frage, wieviel Nähe ist möglich und
wieviel Distanz ist nötig, wird vor allem
dann drängend, wenn man als Praktikant
seine Arbeit im »Offenen Ohr« sehr nach
außen verlagert, also den Raum mit seinem
eingrenzenden Setting verläßt und in den
Pausen mit den Schülerinnen auf eher
gleichgestellter. freundschaftlicher Ebene
verkehrt. Diese kann sich auch einstellen,
wenn kleine Schülergruppen sich immer
wieder bei ihnen einfinden und sich von
deren Seite her ein freundschaftliches
Verhältnis auszuprägen beginnt.
» Die Beziehungen, die sich im Kontext des
»Offenen Ohres« entwickelten, wurden
von einigen Schülerinnen als ,Freund-
schaft', bezeichnet, gerade dann. wenn das
Maß an persönlicher Zurückhaltung von uns
einerseits hoch war. Das Kränkungspoten-
tial, welches dieser Umstand mit sich
brachte, war nicht immer leicht zu handha-
ben.« (1999a, S. 13)
Neben den Gesprächsangeboten in der dar-
gestellten Form entstanden im zweiten
Jahr auch Ideen zu anderen Formen des
Kontaktes wie gezielte themenzentrierte
Angebote für Klassen, z. B. zur Prüfungs-
angst. Dabei wurde gemeinsam belastende
und helfende Momente im Zusammenhang
mit dem Prüfungsgeschehen herausgear-
beitet. Über die Erfahrungen in einer Zahn-
technikerklasse wird im folgenden berich-
tet:
»Am Schluß haben sie sich bei uns bedankt
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für die Zeit, die wir ihnen gegeben haben,
auch waren sie sehr überrascht, über den
Verlauf und die Ergebnisse der Diskussion.
Es kamen Äußerungen wie ,Jetzt weiß ich
endlich, warum ich vor Prüfungen Angst
habe.' Für uns war an diesen Gesprächen
sehr beeindruckend, wie die Schülerinnen
den Raum nutzten, den wir ihnen gaben um
auch die Probleme, die sie in der Klassemit-
einander hatten, zu besprechen, und sogar
begannen, nach konkreten Lösungsmög-
lichkeiten zu suchen, wie man sich zum
Beispiel näher kennenlernen kann.« (1998,
S.12)
Noch eine andere Form der Kontaktauf-
nahme wurde ausprobiert: ein ,»Offene
Ohr«-Briefkasten', in den Schülerinnen
Mitteilungen stecken konnten, der genutzt
wurde, ohne ein Feedback haben zu wollen:
So lagen dort Briefe mit Tagebuchcharakter
oder Gedichte. Die Schwierigkeit, auf dem
direkten Kommunikationsweg um Hilfe zu
bitten, könnte nach Meinung der Prakti-
kantinnen diesen indirekten Weg reizvoll
erscheinen lassen.
Fazit:
Die von allen Praktikantinnen gemachte
Erfahrung, nicht ausreichend gut zu sein,
weil man nicht direkt hilft, keine Ratschläge
gibt, ist überdenkenswert. Einerseits ist die-
ses Insuffizienzgefühl gerade für Berufsan-
fänger und für die helfenden Berufe insge-
samt typisch, aber vielleicht wird hieran
auch ein spezifisches Problem unseres An-
satzes deutlich. Haben wir in unserem
Beratungsansatz die (therapeutische) Absti-
nenzregel zu weit getrieben? Haben wir die
reale Hilfe, die Ratschläge und Erfahrungen
der älteren Jugendlichen für die jüngeren
haben können, außer acht gelassen? Oder
haben die Praktikantinnen sich damit sinn-
voll gegen falsche »Hilfen« gewappnet?
Haben wir uns mit dieser Auflage selbst
eine unnötige Begrenzung auferlegt, d. h.
den Beratungsbegriff sehr psychoanalytisch
orientiert ausgelegt und wenig konkrete
(eher pädagogische) Hilfsfunktion übernom-
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men? Haben wir damit eine unnötige, zwie-
spältige Situation geschaffen, da sich die
Berater als Personen zu wenig zeigen dür-
fen (Ohren offen und Mund zu)?
Die Abgrenzung der psychologischen zur
pädagogischen Arbeit ist gerade an einem
Ort wie Schule schwierig, die Gefahr vom
pädagogischen Sog erfaßt zu werden ist für
die Praktikantinnen um so stärker wirksam,
zumal sie selbst ja noch nicht in einer gesi-
cherten professionellen psychologischen
Rolle Zuhause sind. Deshalb könnte eine
rigide Haltung als Schutz und Gegenge-
wicht zunächst hilfreich sein. Aber die Ge-
fahr könnte darin liegen, daß das Setting im-
mer noch zu therapeutisch ist und damit ein
künstliches Element in den Schulalltag
transponiert wird, der anders strukturiert
ist.
Die Veränderungsansätze zeigen den Ge-
staltungsspielraum, den ein solches offen
angelegtes Projekt hat, so daß jede Gruppe
ihre spezifischen Vorstellungen und Fähig-
keiten ausprobieren und konzeptionell wei-
ter entwickeln kann. Die Öffnungsinitiativen
können aber auch Grenzverwischungen mit
sich bringen, die besonders für die Schü-
lerlnnen schwer zu reflektieren sind, aber
auch für die Studentinnen nicht ohne Pro-
bleme sind. (Draußen mehr die kumpeligen
Gleichen, im Raum dann wieder die distan-
zierten Praktikantinnen. Was sind sie denn
nun?) Ein klares settingabgestütztes Verhal-
ten ist auch ein Schutz vor (eigener und
fremder) Rollenverwirrung. Das ist um so
schwieriger, wenn man bedenkt, daß schon
im Ansatz des »Offenen Ohrs« dieser
Widerspruch enthalten ist: Wenn sie einer-
seits kaum älter als die Schülerinnen und
ebenfalls im Ausbildungsstatus sind, ande-
rerseits aber doch die anderen sein sollen,
so steckt darin schon ein gehöriges Maß an
Ambivalenz, das schwer auszuhalten ist.
Das Ausweichen auf andere Rollen könnte
auch als ein Ausbruchsversuch von beiden
Seiten gesehen werden: die Studenlnnen
verlassen ihre Rolle, indem sie auf den
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Schulhof gehen und die Schülerinnen verla-
sen ihre Rolle, indem sie ins )}Offene Ohr«
gehen. Vielleicht fühlen sich beide Gruppen
in dem ihnen zugedachten Setting unwohl.
Interessant ist auch die Tendenz seitens der
Schüler, sich durch die Psychologlnnen
unterhalten zu lassen, die Kommunikation -
auch untereinander - wie eine Talkshow zu
strukturieren: Inszenierungen, wo sich die
Ebenen zwischen medialer Zurschaustel-
lung und psychischer Inszenierung des
Konfliktes überlagern und möglicherweise
das eine in das andere übergleitet. Das ist
eine Form jugendlicher Kommunikation, die
die besondere Aufmerksamkeit der Prak-
tikantlnnen erfordert. Könnte das eine
Chance sein, die Jugendlichen adäquater zu
verstehen? Die Rolle der Talkmaster anneh-
men, was die Lehrer immer wieder ableh-
nen, und damit einen neuen Verhaltens-
schauplatzt der Jugendlichen annehmen,
was könnte das für den Gesprächsansatz in
unserem Modell bedeuten? Oder leisten
die Praktikantinnen damit eher einer nar-
zißtischen Zurschaustellung aller Vorschub,
werden Konflikte ausagiert statt bearbeitet?
Wenn das )}Offene Ohr« als eigener Ver-
anstaltungsort genutzt wird, kann es damit
auch von Seiten der Schülerschaft als
Fluchtmöglichkeit instrumentalisiert wer-
den? Auch wenn dieses teilweise der Fall
ist, sollten wir uns nicht (nur) als Freiraum
verstehen und anbieten, sondern den eige-
nen Wert und die eigene Zielsetzung dage-
gen setzen. Ein Mittel dazu wäre, auch
Zeiten außerhalb der Schulzeit anzubieten,
dann positioniert sich das )}Offene Ohr« in
anderer Weise und entgeht dem Flucht-
impuls. Eine andere Möglichkeit besteht da-
rin, diesen Impuls anzusprechen, d. h. über
den Druck, den Schule ausübt, ins Ge-
spräch zu kommen.
Es gibt keine Berichte über Schulkonflikte
zwischen Lehrern und Schülern, die von
den Praktikantinnen eine Vermittlerrolle ver-
langten. Könnte das daran liegen, daß Ge-
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spräche darüber nicht gut möglich waren,
weil das )}Offene Ohr« in der Schule ange-
siedelt ist, also (zumindest räumlich) die
nötige Distanz fehlt? Könnte es aber nicht
auch daran liegen, daß die Praktikantinnen
sehr wohl von einzelnen Konflikten gehört
haben und die Schüler beraten haben, sich
aber selbst nicht auf das Feld begeben woll-
ten, die schwierige Mittlerrolle annehmen
zu müssen. Das wäre ein Hinausgehen aus
der Gesprächspartnerrolle für die Schüler-
Innen in eine andere Funktion. Diese deutli-
che Positionierung als unabhängige dritte
Instanz zu lernen wäre sinnvoll. Eine Mittler-
rolle (Mediationsrolle) zu entwickeln hieße
dann, Konfliktbearbeitung nicht nur mit den
Schülern zu betreiben, sondern auch mit
den Lehrern, Schülerkonflikte auch als
strukturelle und institutionelle Probleme zu
sehen und Räume der Reflexion hierfür in
der Schule zu schaffen. Damit wären die
Grenzen des )}Offenen Ohrs« aber dahinge-
hend ausgeweitet, ihre Arbeit auch als
Schulentwicklungsaufgabe zu begreifen.
Dieses ist meiner Meinung nach gerade in
dem schwierigen Feld der Schule eine
Aufgabe, die die Praktikantinnen in ihrer
Ausbildungssituation und in einem solchen
eigenverantwortlichen Setting überfordert.
2. INTERAKTION MIT DER INSmUTJON SCHULE:
Hier finden vor allem die Beobachtungen,
die das Verhältnis zwischen ihnen und den
Lehririnnen und Lehrern der Schule betref-
fen, Raum, aber auch Gedanken zu Schule
als Organisation mit ihrer spezifischen
Dynamik. Insgesamt wird dieser Punkt eng
verbunden mit der eigenen Position als
Studentin und Praktikantin im Offenen Ohr
gesehen. Diese systemische und rollenbe-
zogenen Sicht durchzieht die Berichte und
bettet auch einzelne Konflikte in diesen
Rahmen ein.
Es lassen sich einige spezifische Beobach-
tungen herausgreifen:
)}Grundsätzlich betrachteten wir das ,«Of-
fene Ohr«' nicht als ,lehrerfreie Zone'. Ab-
gesehen von den am Projekt beteiligten
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Lehrerinnen ergaben sich dennoch nur eher
sporadische Kontakte zu den Lehrerinnen.
Dabei vermittelten sie uns allerdings schon
den Eindruck von Akzeptanz und Wert-
schätzung. Der Schulleiter und viele Lehrer
brachten dem »Offenen Ohr« großes Inte-
resse entgegen und versorgten uns mit ver-
schiedenen Dingen und Informationen. Hin-
sichtlich der inhaltlichen Aspekte unserer
Tätigkeit mußten wir ihr Interesse weitge-
hend unbeantwortet lassen, ein bißchen
Transparenz konnten wir aber dennoch
schaffen. Für diesen Umgang waren wir
dankbar, sollte unser Engagement für die
Schülerinnen doch nicht bedeuten, in ir-
gendeiner Weise gegen die Lehrerinnen zu
sein, deren Kompetenz wir nie anzweifel-
ten.« (1999a, S.14)
Die schwierige und spannungsreiche Bezie-
hung zwischen sich und den Lehrerinnen
wird in dem Praktikumsbericht aus dem
ersten Jahr als Problem der eigenen spezifi-
schen Arbeitssituation formuliert:
»Wie konnten wir mit Nachfragen durch
Lehrerinnen umgehen, die wissen wollten,
welche Schülerinnen bei uns gewesen
waren oder was besprochen wurde? Die
Sicherheit und Souveränität deutlich zu ma-
chen, daß wir solchem Ansinnen nicht
nachkommen würden, die Gründe dafür an-
zugeben, jedoch nicht zu schroff abweisend
zu wirken, mußten wir erst aufbauen. Wir
wußten nicht, wie gesichert und anerkannt
unsere Position bei den Lehrerinnen war,
d. h. u. a. standen wir unter Erfolgsdruck,
bestimmte Mengen an Problemen zu lösen
oder möglichst viele Schülerinnen zu bera-
ten? ... Die Unsicherheit unseres Status
brachte es mit sich, daß wir häufig unsere
Grenzen ausgetestet sahen: nicht nur
bezüglich der Schweigepflicht, sondern bei-
spw. auch im Respektieren unseres Raums
als Ort, der für unsere Gespräche mit den
Schülerinnen reserviert sein sollte (Lehrin-
nen, die nicht anklopften, in unserem Raum
Klausuren nachschreiben ließen etc.) Un-
sere Grenzen deutlich zu machen, ohne das
Projekt durch zu starke Konfrontation zu
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gefährden, unsere Kooperationsbereit-
schaft zu bezeugen, ohne jedem Anliegen
nachzukommen, war die ,hinter' unserem
offiziellen Praktikumsthema liegende Auf-
gabe, die uns mindestens ebenso intensiv
forderte.« (1997, S.16/17)
Die notwendige Nähe, aber auch die not-
wendige Distanz herzustellen, dieses
Problem wird schon in der Interaktion mit
den Schülerinnen benannt, bekommt aber
in der Beziehung zu den Lehrerinnen mehr
Brisanz.
»Es fiel mir sehr schwer, diese Bescheini-
gungen auszustellen, obwohl es natürlich
wirklich stimmte, daß diese Schülerinnen
unsere Ohren in Anspruch genommen hat-
ten. Es gab eine allgemeine Absprache mit
den Lehrerinnen, daß Schülerinnen ohne
Ausnahmen auch während der Unterrichts-
zeit das ,«Offene Ohr«' nutzen konnten,
denn in den Pausen war oft für Einzeige-
spräche ,zu viel los'. Und meistens wurde
bei uns sehr spontan ,Hilfe gesucht', so daß
ein vorheriges Abmelden bei der jeweiligen
Lehrerin nicht möglich schien. Diesen
Wunsch nach Sonderegelungen empfand
ich als Vertrauensbruch von den Lehrer-
autoritäten gegenüber den Schülerinnen
und dem »Offenen Ohr«.« (1999b, S.7)
Das Thema Kontrolle spiegelt sich in einer
Institution wie Schule ständig wieder. In
einem der Praktikumsberichte wurde die
Vorstellungsrunde in einer Klasse als eine
solche Situation erlebt:
»Aber wir bekamen dadurch Einblick in die
verschiedenen Unterrichtsmethoden, ob
wir wollten oder nicht, und weil wir Psycho-
logiestudentinnen sind, fühlte sich manch
ein Pädagoge in seiner Arbeit von uns kon-
trolliert, bewertet oder gar in seinen
Schwächen durchschaut...« (a.a.O., S.7)
Die schwierige Situation einer Schule, die
aus einem Hauptgebäude und zwei, z. T.
weit auseinander liegenden Dependencen
besteht, spiegelt sich auch in der Arbeit der
Praktikantinnen wieder. Das Gefühl, nicht
genügend für alle drei Teile tun zu können,
JOURNAL FÜR PSYCHOLOGIE
machte sich breit, da gerade die Anwesen-
heit im Haupthaus ausreichte, und es wenig
bis keine Möglichkeit gab, auch in den
anderen Orten präsent zu sein.
nEs wurden Schuldgefühle laut, wie, ,aber
wir müssen/Ihr müßt euch doch mal ums
.... kümmern' bis hin zum Gefühl der Über-
forderung und dem Druck nicht gewachsen
zu sein.«
Eine Interpretation der Situation als eine
nicht bewußte Verschiebung der institutio-
nellen Problematik der Institution auf das
nOffene Ohr« half, den Druck zu mildern.
Auch bei Interaktionsschwierigkeiten mit
einer der Dependencen wird erwogen:
» Möglicherweise lagen aber auch Störun-
gen der Kommunikation auf institutioneller
Ebene vor, d. h. daß Probleme der Depen-
dance mit der ,Mutter' Schule nicht an der
richtigen Stelle geklärt wurden und sich in
unserer Beziehungsstruktur auf der indivi-
duellen Ebene wiederspiegelten, oder ein-
fach an der falschen Stelle an die Oberflä-
che traten .... wir haben unsere Position ge-
klärt und verhindert, daß wir als Puffer oder
Sprachrohr benutzt werden. (a.a.O.,S.9)«
Mit dem Konstrukt der institutionellen Ab-
wehr wird ebenfalls gearbeitet, um die fol-
gende Erfahrung zu erklären: Es bestand
zwar einerseits bei den Lehrerinnen und
und den Praktikantinnen der Wunsch nach
einer besseren Betreuung von Seiten des
nOffenen Ohrs« für die Schülerschaft die-
ser Dependence, gleichzeitig gelang es
nicht, einen sinnvollen und tragfähigen
Kontakt herzustellen. Wie sinnvoll diese Er-
klärungen auch sind, so verhindern sie die
Reflexion über die eigenen Anteile am
Scheitern.
Fazit:
Trotz der Nichtanwesenheit der Lehrer im
direkten Setting des nOffenen Ohrs« sind
diese auf verschiedene Weise (als bedeut-
same, aber unsichtbare Dritte) anwesend.
Rollenabgrenzung, Kompetenz - und Aner-
kennungsproblematik werden zu wichtigen
Themen. Dabei wird das verschiedene
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Rollenverständnis von pädagogischer und
psychologischer Arbeit deutlich, zwei unter-
schiedliche Arbeitsweisen, die erst einmal
wenig Verstehen der einen und der anderen
Position bedeuten und zu Grenzüberschrei-
tungen und Unverständnis führen. Dieser
Konflikt entzündete sich mehr oder weniger
heftig während der drei Jahre an der unter-
schiedlichen Sichtweise von Kontrolle über
die Schülerinnen. Während auf Lehrerseite
teilweise der Wunsch bestand, zu wissen,
ob die oder der betreffende Schüler wirklich
im »Offenen Ohr« gewesen ist, man als
Lehrer also seinen Aufenthaltsort kennt und
verantwortet (zumal bei minderjährigen
Schülerinnen und Schülern, aber auch dem
Arbeitgebern gegenüber sich verantwort-
lich fühlt), oder ob der betreffende nicht ein-
fach nur geschwänzt hat, (deshalb wurde
eine Bescheinigung über den Besuch beim
»Offenen Ohr« verlangt) sahen das die
Praktikantinnen anders: nämlich als eine un-
nötige, die Autonomie der Schüler und die
ihrige verletzende Disziplinierung und Kon-
trolle. Auch eine offizielle Regelung, ein
Konferenzbeschluß, konnte dieses Dilem-
ma zwischen pädagogischer (Schüler Sta-
tus) und psychologischer Sichtweise (Klien-
ten Status) nicht lösen. Er betonte zwar die
grundsätzliche Freiheit der Schüler, zum
»Offenen Ohr« zu gehen ohne sich abmel-
den zu müssen, ließ aber für pädagogische
Problemfälle einen anderen Weg zu.
Eine gegenseitige Verständnishaltung auf-
zubauen ist gerade für ein interdisziplinär ar-
beitendes Projekt zentral wichtig. Anderen-
falls kann es zu machtkampfähnlichen Sze-
narien kommen, die an den Schülern dann
ausagiert werden: Wer versorgt oder
schützt die Schüler besser, ist die bessere
Mutter? Die dabei abgespaltene Aggres-
sion wird dann auf die jeweils andere, die
böse Seite projiziert. Die Folge ist, daß das
»Offene Ohr« als eine Konkurrenzveran-
staltung von den Schülern benutzt wird (da
geh ich hin, da ist es besser als bei dir) oder
von den Lehrerinnen als solche wahrge-
nommen wird. Das berührt Fragen nach
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dem jeweiligen professionellen Selbstwert,
nach dem Vertrauen in die Entscheidungs-
fähigkeit der Schüler. Es erfordert von bei-
den Seiten das Aushalten von Grauzonen.
Vor allem aber ist es eine Frage des Ver-
trauens zwischen dem ))Offenen Ohr« und
der Lehrerschaft. In diesem Interaktionspro-
zeß müssen auch die oft negative Wahr-
nehmung der Lehrerinnen vom Schulpsy-
chologischen Dienst mit reflektiert werden
ebenso wie die alten konfliktreichen Leh-
rerbilder der Studentinnen. Das alles fließt
in die aktuelle Kommunikation ein und ver-
stellt mit Mißtrauen und Entwertung den
Zugang zu einer vertrauensvollen Zusam-
menarbeit.
Dieser Konkurrenz- und Spaltungsmecha-
nismus wird auch auf anderer Ebene von
den Praktikantinnen erfahren: in den
Schwierigkeiten mit den Dependencen bei
ihrer Arbeit. Die systemische analytische
Sicht erleichtert es, die Schwierigkeiten mit
den Wünschen und Problemen der Depen-
dencen nicht als individuelles Versagen,
sondern als Spiegelung eines institutionel-
len Konfliktes zu sehen. Diese Wahrneh-
mungsqualität erscheint mir bei der Arbeit
in (pädagogischen) Institutionen als unver-
zichtbar. Das heißt, hier fließt Wissen aus
den verschiedenen Bereichen des Psycho-
logiestudiums sinnvoll zusammen, um
Situationen adäquat reflektieren zu können.
3. DIE SUPERVISION:
Die einwöchigen Supervisionssitzungen
werden von allen Praktikantinnenteams als
äußerst notwendig und hilfreich erlebt, ge-
rade wegen der sonst weitgehend selb-
ständigen Tätigkeit. Schwerpunkte waren
Beratungsinhalte, technischen Schwierig-
keiten und Rollenklärung. Bei schwierigen
))Fällen« konnte die Unterstützung durch
die beiden Psychologen dankbar angenom-
men werden, auch um sich vor Verantwor-
tung zu entlasten.
» Ich bekam die Vorstellung, ein Container
zu sein, der mit Worten gefüllt wird und
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wenn er voll ist, in der Supervision geleert
werden kann.« (1999b, S. 15)
Wenn über längere Zeit keine Schülerinnen
ins Offenen Ohr kamen und darüber Un-
sicherheiten entstanden, wurden auch die-
se in der Supervision bearbeitet..
))Es ist nicht zu unterschätzen, wie sehr ei-
ne Supervision dabei helfen kann, Prozesse
in größerem Zusammenhang zu verstehen
sowie die eigene Rolle und das eigene
Verhalten zu reflektieren.« (1997,S. 12)
Ein anderer Effekt der Supervision wird in
zwei der Praktikumsberichte angesprochen:
))Auch der Umstand, daß die Schulpsycho-
loginnen theoretisch anders ausgerichtet
waren als wir, erwies sich während des
Praktikums als bedeutsam. Für mich brach-
te das nicht selten die Herausforderung mit
sich, mit bisher unbekannten Begriffen oder
Denkmodellen umgehen zu müssen. Dabei
halfen ideologische Scheuklappen wenig.
Statt dessen mußte eine gemeinsame
Sprache entwickelt werden. Anstatt uns
beispielsweise an einer Krankengeschichte
zu orientieren, kamen wir dazu, die Res-
sourcen, die dem ,Klienten' zur Verfügung
stehen, stärker zu betonen, uns primär auf
die mitgeteilte Problemstellung und deren
Lösungsmöglichkeiten zu konzentrieren
und die Dynamik der Systeme zu berück-
sichtigen, deren Teil der ,Klient' ist.« (1999a,
S.15)
Um die eigenen Lernprozesse während der
Supervision geht es auch hier:
))Eins meiner ersten Gespräche mit einer
Schülerin, bei dem ich die Schülerin mit
Deutungen nur so zuschüttete; . Somit ver-
wickelte ich die Schülerinnen eigentlich in
meine Dynamik, ich gab sozusagen den
Auftrag, den sie zu erfüllen hatten. Ich war
so enthusiastisch in meinem ,Helfen wol-
len', und ,sofort Ergebnisse und Verände-
rungen sehen wollen', daß ich die Schräg-
lage meines Verhaltens erst durch die Su-
pervision erkannte. In der Supervision wur-
de mir klar, wie gering mein Einfluß auf die
Hilfe suchende Person und die Bedeutung
des Gesprächs eigentlich ist, ...Ich lernte
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durch die Supervisionspsychologlnnen, die
systemisch orientiert sind, daß es erst ein-
mal ,zum Schutz für Willkür für beide Sei-
ten' sinnvoll ist, den Beratungsauftrag und
die Erwartungen zu klären, sich auch Ge-
danken zu machen über den eigenen Auf-
trag und diesen zum Wohl des Gegenübers
zurückzuschrauben.« (1999b, S. 19/20)
Fazit:
Die wesentliche Rolle, die Supervision im
Rahmen dieses Praktikums spielt, wird hier
überaus deutlich: Sie erleichtert den Praxis-
zugang, gibt Sicherheit und konkrete Hilfe.
Die Studentinnen lernen neue Theorien als
praxisrelevant kennen, bekommen durch
die Reflexion der eigenen Erfahrungen ei-
nen vertieften Einblick in psychologisches
Handwerkzeug (Beratung! Supervision) und
einen Raum zur Reflexion über intrapsychi-
sche, interaktionelle und institutionelle Psy-
chodynamiken. Hier ist ihre psychologische
Anbindung deutlich, hier ist ein Ort, in dem
professionelle Identitätsbildung stattfindet.
Das ist gerade bei der nicht aufzulösenden
Rollendiffusion (Praktikanlnnen Status und
Arbeit innerhalb eines eindeutig pädago-
gisch definierten Rahmens) notwendig.
Hier erfahren sie Stärkung durch eine ein-
deutige Anbindung an eine psychologische
Instanz und können an derem professionel-
len psychologischen Blick von Außen auf
die Schule teilhaben.
4. DIE PROJEKTGRUPPE:
Es lassen sich nur wenige Äußerungen dar-
über in den Berichten finden: Der informel-
le Austausch wird als deren zentrale Funk-
tion benannt, die freundliche Atmosphäre
bei den Treffen herausgestellt, auf denen
inhaltliche und organisatorische Fragen
besprochen werden konnten.
Fazit:
Die geringe Beachtung, die die Praktikan-
tinnen diesem Gremium in ihren Berichten
schenken, mag zweierlei Gründe haben:
Zum einen wurde eher die atmosphärische
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als die inhaltliche Funktion gesehen, wobei
deren Bedeutung als konstruktive Aus-
tauschmöglichkeit in einem sonst für Schu-
le seltenen Rahmen, was Zeit und Zusam-
mensetzung betrifft, von ihnen nicht genü-
gend gesehen wird. Das ist bei einem Pro-
jekt wie dem »Offenen Ohr« wichtig, denn
hier gilt es, zwei verschiedene Prinzipien
miteinander zu verzahnen: das schulische
als ein eindeutig strukturiertes, bewerten-
des, leistungsorientiertes Prinzip mit dem
eher offen strukturierten psychologischem
Verstehenszugangs. In ein ,väterliches'
Prinzip ist ein ,mütterliches' Element hinein-
gekommen, das Spannung erzeugt, die
reflektiert und bearbeitet werden muß.
Darüber hinaus ist auch die Funktion der
Projektgruppe als Kontinuum, als eine Grup-
pe, die den Arbeitszusammenhang über die
jeweilige Praktikumszeit hinaus sichert von
den einzelnen Gruppen we'liger erkennbar,
ebenso wie die Wichtigkeit eines institutio-
nalierten Austausches in interdisziplinären
Projekten. Die Folgen dieses Austausches
sind eher kleine Schritte, die bei den jewei-
ligen Mitgliedern angestoßen wurden, die
Reflexionsebene sehr schulbezogen prag-
matisch.
5. DIE EIGENE ROLLE ALS PRAKTIKANTIN
Nur eine Studentin legt im Praktikums-
bericht ihre sehr persönliche Motivation dar:
die eigenen schlechten Erfahrungen aus
der Schulzeit (eigene Probleme und die der
damaligen Mitschülerinnen mit der Schule
und außerhalb). Die anderen geben eher
sachbezogene Gründe an, die sie diesen
Praktikums Ort haben wählen lassen:
die relative Handlungsfreiheit und der dyna-
mische Modellcharakter. Darüber hinaus
waren sie neugierig darauf. bei den Ge-
sprächen Erfahrungen zu sammeln und
diese mit Theorie abzugleichen. Probleme
entstanden durch die Unsicherheit, das
Nichtwissen:
»Als Studenten von Theorie haben wir an
der Universität gelernt, unsere Identität und
Rolle über Wissen und Kompetenz zu be-
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stimmen und zu interpretieren. Wir haben
nicht gelernt, nicht zu wissen. Was uns bei
der praktischen Arbeit nun fehlen wird,
nennt Bion ,negativ capacity' . Er meint
damit die Fähigkeit des Menschen, sich in
Unsicherheit, rätselhaften Geheimnissen
und Zweifeln zu befinden ohne irritierend
nach Fakten und Erklärungen zu suchen,
denn nur so können wir etwas Neues erfah-
ren. Aber hier wird auch deutlich, wie wich-
tig es sein wird, einen Rahmen zu setzen,
um sich nicht ungebremst einer unbekann-
ten Dynamik zu überlassen. Theorien kön-
nen dann helfen als flexibel verfügbare In-
strumente, die nötige Distanz zum unmit-
telbaren Geschehen herzustellen.« (1999b,
S.4/5)
Die Praktikantinnen empfinden sich als Teil
des Systems Schule und Teil des Systems
Universität:
»Die Erwartungen der Schule und der
Lehrerschaft an uns ist mir bis heute nicht
so ganz klar. Ich weiß lediglich, daß einzelne
engagierte Lehrerinnen das Projekt unter-
stützen und die Praktikantinnen als ziemli-
che Entlastung ansehen, weil sie sich nicht
mehr mit allen auffälligen Schülerinnen in
ihren Klassen beschäftigen müssen
'Waren wir kompetente Psychologlnnen,
naive Studentinnen, hatten wir eher Schü-
lerlnnen - oder Lehrerinnenstatus 1'«
(1999b,S. 19)
Mit dieser Unsicherheit verbinden sie auch
die Frage nach Eigenständigkeit und Abhän-
gigkeit in einer Institution wie Schule:
»Räumlich angesiedelt in der Schule, doch
in der Schulhierarchie keinen definierten
Platz einnehmend.« .Formulierungen wie
,Satellitenstatus' und ,zwischen den Stüh-
len sitzen' beschreiben die Empfindungen.
»Wir wußten nicht, wie gesichert oder an-
erkannt unsere Position bei den Lehrkräften
war, d. h. u. a. standen wir unter ,Erfolgs-
druck' , bestimmte Mengen an Problemen
zu lösen oder möglichst viele Schülerinnen
zu beraten? Konnten wir Forderungen stei-
len, Kritik üben, uns abgrenzen, Vorschläge
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und Forderungen ablehnen? ... Durch unse-
re wenig definierte Position kamen andere,
unausgesprochene untergründige Faktoren
stärker zur Wirkung, wie z. B. der Alters-
unterschied zwischen uns und dem Lehrer-
kollegium. Kann es in anderen Arbeitsbe-
ziehungen durchaus der Fall sein, daß ein
jüngerer Mensch einem älteren gleichge-
stellt oder gar vorgesetzt ist, so wirkt sich
bei ums die unklare Definition der Bezie-
hung dahingehend aus, daß wir uns oft ,wie
Schülerinnen' behandelt fühlten. Hinzu
kommt, daß wir aufgrund unserer fehlen-
den Berufserfahrungen (im Gegensatz zu
den Lehrerinnen) in der Rolle der Lernen-
den befanden. Eine Lehrerin verglich uns,
die ersten Praktikantinnen im »Offenen
Ohr« mit den ,ersten Kindern'. Die Unklar-
heit unseres Status brachte es mit sich, daß
wir häufig unsere Grenzen ausgetestet
(Dieses Austesten ist nicht unbedingt als
bewußter Plan zu verstehen) sahen: Nicht
nur bezüglich der Schweigepflicht, sondern
beispw. auch im Respektieren unseres
Raums als ein Ort, der für unsere Ge-
spräche mit den Schülerinnen reserviert
sein sollte Lehrerinnenn, die nicht anklopf-
ten, in unserem Raum Klausuren nach-
schreiben ließen) etc. Unsere Grenzen
deutlich zu machen, ohne das Projekt durch
zu starke Konfrontation zu gefährden, unse-
re Kooperationsbereitschaft zu bezeugen,
ohne jedem Anliegen nachzukommen, war
die ,hinter' unserem offiziellen Praktikums-
thema liegende Aufgabe, die uns minde-
stens ebenso intensiv forderte.« (1997,
S.16/17)
Die Nähe zu den adoleszenten Schüler-
Innen ist ein wichtiges Thema, da sie selbst
noch in einem postadoleszenten Über-
gangsraum sind. Für Lehrer ergibt sich dar-
aus eventuell auch die Verlockung, sie als
Fremde eher der Schülerschaft zuzuschla-
gen. Dadurch wird jedoch die eigene
Identitätsverwirrung noch größer.
Schwierigkeiten und Chancen der freien
Arbeitsweise im »Offenen Ohr« werden in
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allen Praktikumsberichten hervorgehoben.
Während in den meisten Halbjahrespraktika
gleich zu Beginn die Aufgaben, Erwartun-
gen und Bedingungen einen fest umrisse-
nen Rahmen darstellen, sehen sich die
Praktikantinnen im ))Offenen Ohr« einem
wenig von außen strukturierten Arbeitsplatz
gegenüber. Es gibt keine direkte Anleitung,
wenige methodische und theoretische Vor-
gaben, kein explizites Konzept, sondern das
»Offene Ohr« ist auch ein offener Raum für
sie, der von ihnen und allen Beteiligten
gestaltet werden muß. Das bringt aber
neben Chancen auch Unsicherheiten und
unterschiedliche Erwartungshorizonte der
Beteiligten mit sich:
))Neben allen Möglichkeiten und Chancen,
die ein solches Vorgehen mit sich bringt,
birgt es naturgemäß auch Risiken: Die ver-
schiedenen beteiligten Personen können
sehr unterschiedliche (oft unausgesproche-
ne, weil für selbstverständlich gehaltene)
Vorannahmen, Wertungen Ziele haben, oh-
ne daß diese Tatsache offensichtlich wird ...
Gleich zu Beginn des Praktikums zeigte sich
an einem Detail der Raumeinrichtung, welch
unterschiedliche Vorstellungen herrschten:
Auf unseren Wunsch nach einem Schreib-
tisch und entsprechenden Stühlen reagier-
ten zwei der Lehrerinnen erstaunt bis
empört. Sie gaben uns zu verstehen, daß
sie eine solche Einrichtung für zu unpersön-
lich, ungemütlich, ,büromäßig' hielten und
eine Sofa-Sitzecke eingeplant hatten. Die-
ses unspektakuläre Beispiel zeigt: mit den
seiben Formulierungen (,gesprächsfördern
einrichten, gemütlich') können höchst
unterschiedliche Erwartungen verbunden
sein.« (1997, S.14/15)
))SOfanden wir und oft in der Position wie-
der, daß wir unberechtigte und auch wider-
sprüchliche Erwartungen, die an uns heran
getragen wurden, enttäuschen mußten, die
zum Teil gar nicht an uns gerichtet worden
wären, wenn klare Absprachen bestanden
hätten, was wir als Praktikantantlnnen im
Offenen Ohr leisten können und was nicht.
... Wir hatten oft den Eindruck, daß von uns
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nicht besonders viel verlangt, andererseits
aber doch viel von uns erwartet wurde. Im
Nachherein vermuten wir, daß möglicher-
weise die direkte Formulierung von For-
derungen ... vielleicht sogar bei einigen
Lehrerinnen in der Projektgruppe tabuisiert
war. Außerdem ist es sicherlich schwierig,
in dem offenen Rahmen... Erwartungen an
die Arbeit der Praktikantinnen zu formulie-
ren. Das führte möglicherweise dazu, daß
relativ wenig konkrete Erwartungen an uns
heran getragen wurden, wir aber mehrmals
Kränkungen spürten bei den Lehrerinnen,
wenn wir uns nicht so verhielten, wie sie es
offenbar von uns erwarteten, wir aber gar
nicht genau wußten, was von uns erwarte-
tet wurde.«(1998, S.14)
))Der offiziell insgesamt doch geringe Er-
wartungsdruck veranlaßte uns vielleicht, die
Sache anfangs nicht zu ernst und uns selbst
nicht zu wichtig zu nehmen. Wir lichteten
unsere Gesichter auf dem Fotokopierer ab,
hängten sie an unsere Tür und witzelten,
der embryonale Charakter der Bilder sei
eine Aufforderung an die Schülerinnen, mit
uns gemeinsam zu ,regredieren'.« (1999a,
S.7)
Zum schwierigen Umgang mit der Freiheit
tauchen auch in den anderen Projektberich-
ten Bemerkungen auf:
))Verantwortung tragen zu müssen, für das,
was man tut, war für uns Studenten, die
vom Universitätsalltag her gewohnt sind,
Aufgaben, die uns gestellt werden mehr
oder weniger widerspruchslos zu erfüllen,
ein bedeutendes Problem. Die Last, Verant-
wortung zu tragen, das Problem, sich selbst
zu viel Verantwortung aufzulasten, wurde
uns weitestgehend durch das Supervisions-
angebot an sich und die Klärung in der
Supervision genommen.« (1999b, S. 20)
Dabei wird auch die Einsicht, daß Abgren-
zung ein zentraler Bestandteil der Arbeit in
einer Institution ist, gewonnen:
))Abgrenzung untereinander, zu den Schü-
lerlnnen, zu den Lehrerinnen, zu der Institu-
tion selbst. ... Wo die Grenzen zwischen
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Systemen unklar ist. es genügt wohl auch
die Unklarheit der Aufgabengebiete. wer-
den Ersatzgrenzen errichtet. um die Verwir-
rung. die Unterscheidbarkeit der Rollen zu
bannen.... Ich denke. daß diese Ersatzhand-
lung weitgehend überflüssig geworden wä-
re, wäre uns die Grenzziehung auf der peri-
phären Ebene gelungen.« (1999b. S. 20)
Fazit:
Haben wir diese Dynamik nicht genügend
in der Konzeption des offenen Ohres be-
dacht und damit die Praktikantinnen über-
fordert? Die konzeptionelle Offenheit ist nur
sinnvoll, wenn die Grundlagen klar sind und
ein allgemeiner Grundkonsens hierzu her-
gestellt ist. Dieses ist nach Meinung der
Studentinnen noch nicht genügend gelun-
gen.
AUSBUCK
Aus den Berichten können viele Fragen und
Diskussionsthemen für eine gemeinsame
Reflexionsrunde mit allen Beteiligten abge-
leitet werden. Aber sie vermitteln auch die
Sicherheit, daß das »Offene Ohr« für Psy-
chologiestudentlnnen ein sinnvoller. wenn
auch nicht ganz einfacher Praktikumsplatz
im pädagogischen Feld ist. Sein Modellcha-
rakter verführt vielleicht zu der Annahme.
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daß ein solches psychologisches Ge-
sprächsangebot für Schülerinnen und
Schüler einfach auf andere Schulen übertra-
gen werden kann. Der Arbeitsaufwand und
das Engagement aller Beteiligten zeigen
aber, daß ein derartiges Vorhaben nicht ein-
fach von Außen zu installieren ist. sondern
eine hohe innere Motivation in der Schule
selbst, durchgehendes universitäres Enga-
gement und intensive Beteiligung der be-
treuenden Schulpsycholglnnen voraussetzt.
Trotzdem wäre es interessant. die Verände-
rungen, die ein solchen Gesprächsangebots
an einer anderen Sek II Schule oder sogar in
anderen Schultypen mit sich brächte, zu
verfolgen.
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